Universidad de La Salle

Ciencia Unisalle
Licenciatura en Educación Religiosa

Facultad de Ciencias de la Educación

1-1-2018

Ere y evaluación
Diana Paola Rico Ballesteros
Universidad de La Salle, Bogotá

Roger Andrés Arias Angarita
Universidad de La Salle, Bogotá

Follow this and additional works at: https://ciencia.lasalle.edu.co/lic_educacion_religiosa

Citación recomendada
Rico Ballesteros, D. P., & Arias Angarita, R. A. (2018). Ere y evaluación. Retrieved from
https://ciencia.lasalle.edu.co/lic_educacion_religiosa/54

This Trabajo de grado - Pregrado is brought to you for free and open access by the Facultad de Ciencias de la
Educación at Ciencia Unisalle. It has been accepted for inclusion in Licenciatura en Educación Religiosa by an
authorized administrator of Ciencia Unisalle. For more information, please contact ciencia@lasalle.edu.co.

1
ERE Y EVALUACIÓN

DIANA PAOLA RICO BALLESTEROS
ROGER ANDRÉS ARIAS ANGARITA

Trabajo de grado presentado como requisito para optar al título de
Licenciado en Educación Religiosa

Tutor:
DR. JOSÉ MARÍA SICILIANI BARRAZA

LICENCIATURA EN EDUCACIÓN RELIGIOSA
FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN
UNIVERSIDAD DE LA SALLE
DICIEMBRE DE 2018
BOGOTÁ

2

UNIVERSIDAD DE LA SALLE

RECTOR:
ALBERTO PRADA SANMIGUEL, FSC

VICERRECTOR ACADÉMICO:
CARMEN AMALIA CAMACHO SANABRIA

DECANO – FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN:
GUILLERMO LONDOÑO OROZCO

DIRECTOR – PROGRAMA DE LICENCIATURA EN EDUCACIÓN RELIGIOSA:
FABIO HUMBERTO CORONADO PADILLA, FSC

LÍNEA DE INVESTIGACIÓN:
CULTURA, FE Y FORMACIÓN EN VALORES

3

TUTOR DE TRABAJO DE GRADO:
JOSÉ MARÍA SICILIANI BARRAZA
Nota de aceptación
_______________________________________________
_______________________________________________
_______________________________________________
_______________________________________________

_______________________________________________
Presidente del Jurado

_______________________________________________
Jurado

_______________________________________________
Jurado

BOGOTÁ D.C., DICIEMBRE DE 2018

4
EDUCACIÓN RELIGIOSA ESCOLAR Y EVALUACIÓN
Diana Paola Rico Ballesteros
Roger Andrés Arias Angarita

Conviene mantener separadas las funciones de mirar hacia delante
con actitud formativa,
y mirar hacia atrás con actitud sumativa
(Robert Stake) 1.
‘No os canséis’, dice el investigador a sus pupilos;
‘no temáis rehacer el anteproyecto’, vuelve a repetirles.
Los tutoriados miran al maestro con recelo
pues aún no comprenden
o no saben de la luz que saca a flote
con cada tachadura
(Fernando Vasquez Rodríguez) 2

PRESENTACIÓN
Las siguientes páginas son el fruto de un trabajo realizado en el semillero de investigación
Hermeneia, de la Licenciatura en Educación Religiosa Escolar (LER), de la Facultad de
Ciencias de la Educación. Se participó en un proyecto de investigación de la LER, sobre la
tercera fase de una investigación en asociación con la Universidad Católica de Lovaina-laNueva, en Bélgica, que buscaba indagar acerca de las percepciones que tienen los jóvenes de
undécimo grado, de colegios católicos de Colombia, sobre la clase de religión. El proyecto
llevaba por título Interpretación interdisciplinar de las percepciones de los jóvenes en
Colombia sobre la clase de religión obtenidas en la fase investigativa 2. Las fases 1 y 2 de
esta investigación se dedicaron a la construcción de la encuesta y a su aplicación. La tercera
fase se dedicó a la interpretación de los resultados estadísticos y se realizó entre 2017-1 y
2018-1.
En razón de este contexto, se presenta el desarrollo de este capítulo atendiendo a la estructura
de la investigación de esta tercera fase.
1.
2.
3.
4.
5.
6.

Definición del problema y justificación
Pregunta de investigación.
Metodología
Resultados estadísticos arrojados por cuatro de las preguntas de la encuesta.
Interpretación interdisciplinar de estos datos estadísticos.
Propuestas pedagógicas para la evaluación en ERE.

1. DEFINICIÓN DEL PROBLEMA Y JUSTIFICACIÓN
En algún momento todo docente de educación religiosa se ha cuestionado sobre qué y cómo
evaluar en su clase; incluso pudo haber llegado a preguntarse –con agudeza– si es pertinente
1
2

Stake, Robert, Evaluación comprensiva y evaluación basada en estándares, Barcelona, Ed. Grao, 2006, p. 62.
Vásquez Rodríguez, Fernando, Pensar en aforismos. Meditaciones para estimular el espíritu, Bogotá, Ed. Kimpres, 2015, p. 111.
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evaluar; es este el problema educativo que aborda esta investigación. En aras de brindar
posibles soluciones o propuestas teórico-prácticas que enriquezcan las estrategias y
herramientas evaluativas de los docentes de Educación Religiosa Escolar.
El presente artículo, surge de la necesidad de dejar parámetros claros, así como criterios y
estrategias evaluativas para la ERE, sin que la meta sea generar un modelo único de
evaluación, sino revisar minuciosamente las posibilidades evaluativas a partir de los
múltiples enfoques educativos de las instituciones de educación básica y media.
Los enfoques educativos y las tipologías evaluativas que más adelante se abordarán, si bien
se encuentran en el desarrollo histórico y teórico de la educación, también son enriquecidas
con los aportes realizados por los estudiantes en la encuesta en la fase 2 de la investigación.
Efectivamente, dada la naturaleza del objeto de estudio de la ERE que desde la perspectiva
de este libro de investigación es -la religión como hecho cultural– la interpelación surge
espontáneamente: ¿Por qué asumir la religión como hecho cultural implica abordar algunas
de sus manifestaciones como las creencias, las prácticas cultuales, los sistemas éticos –entre
otras? Si asumir estas manifestaciones demanda algo más que la simple comprensión
conceptual de las mismas, ¿De qué manera evaluar aquello que va más allá del concepto?
2. PREGUNTA DE INVESTIGACIÓN
¿Qué estrategias evaluativas se podrían dinamizar en la ERE a partir de la interpretación de
los resultados obtenidos en la segunda fase de la investigación?
3. METODOLOGÍA
Contextualización sobre la metodología de la fase 2 del proyecto
El proyecto de investigación en su fase 2 (“La Educación Religiosa Escolar percibida por
los estudiantes de undécimo grado de colegios católicos en Colombia”) asumió un enfoque
cuantitativo. Su objetivo principal fue “caracterizar la percepción de la educación religiosa
escolar que tienen los jóvenes de undécimo grado de los colegios católicos en Colombia”.
Para lograr este objetivo general, se aplicó una encuesta estructurada a partir de cinco ejes
principales: descripción demográfica, sentido de la vida, representaciones religiosas, clase de
religión y diversidad de religiones y filosofías. En todos estos ejes principales había subtemas
que incluían algunas preguntas relacionadas con el objetivo central de la investigación: la
clase de religión.
La aplicación de la encuesta se llevó a cabo con la técnica Computer Assisted Web
Interviewing (CAWI), es decir, aplicación auto-diligenciada a través de un acceso a la web.
Esta técnica permitió controlar no solo la calidad de la aplicación y los flujos de las preguntas,
sino también la cobertura geográfica y el avance en la productividad del operativo.
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El muestreo empleado fue de tipo aleatorio estratificado y el marco muestral se organizó
considerando los colegios confesionales de cinco regiones de Colombia (Centro, Costa,
Occidente, Oriente y Sur) y Bogotá como Distrito Capital, de acuerdo con el departamento
al que pertenece cada colegio. Al interior de cada región, la encuesta se aplicó a los
estudiantes de undécimo grado, promoción 2016, de una muestra de colegios católicos
seleccionados aleatoriamente.
Como resultado del plan de muestreo se obtuvo un total de 1.697 encuestas efectivas, las
cuales tienen un margen de error relativo de 2,3% y un nivel de confiabilidad del 95%. Los
resultados finales recibieron un ajuste de sesgos a partir del peso poblacional de los
estudiantes de undécimo grado de cada una de las regiones. Luego de aplicada la encuesta,
la base fue depurada y trabajada en el software Statistical Package for the Social Sciences
(SPSS), donde se realizaron análisis estadísticos descriptivos.
Metodología para la fase 3 del proyecto
Se usó una metodología de carácter hermenéutico, entendida como proceso dialógico entre
el contexto (particularmente la percepción de los jóvenes sobre la ERE obtenidas en la fase
2 de esta investigación) y las tendencias teóricas más significativas relacionadas con la
enseñanza religiosa escolar en el mundo de hoy. Los pasos metodológicos que concretan el
proceso interpretativo son los siguientes:
a) Etapa analítica: triangulación o comparación de resultados de los datos obtenidos en
la encuesta de la Fase 2,
b) Etapa interpretativa: valoración de las percepciones en relación a los enfoques
educativos y los tipos de evaluación.
c) Etapa pedagógico-didáctica: proposición de algunos lineamientos para cualificar la
enseñanza de la ERE en Colombia.
En esta metodología subyacen varios postulados fundamentales de la hermenéutica asumidos
por el proyecto:
-

-

-

-

El carácter histórico de todo conocimiento según el cual, dada la historicidad del ser
humano cognoscente, no puede haber una ‘objetividad pura’ ajena a la influencia del
contexto en que se opera el acto interpretativo.
El carácter incompleto, parcial y abierto de todo conocimiento hermenéutico, dado el
rol del sujeto en la producción del saber interpretativo.
El carácter dialógico del conocimiento, ya que interpretar no consiste en repetir
mecánicamente conceptos o teorías de otras latitudes, sino poner en diálogo esas
teorías con los saberes y experiencias regionales o contextuales para operar una
interpretación creadora.
El carácter práxico (pedagógico-didáctico) del saber interpretativo, dado que no hay
interpretación creadora que no sea una propuesta de mundos posibles, en este caso
para el ámbito de la enseñanza religiosa escolar en la Colombia del Post-conflicto.
La naturaleza interdisciplinar del acto interpretativo, dado el carácter mismo del
objeto de estudio de la investigación, a saber, la ERE percibida por los jóvenes
colombianos.
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Temática elegida en la encuesta
Puesto que cuatro de las preguntas de la encuesta trabajan directa o indirectamente el tema
de la evaluación en la ERE, este capítulo se enfoca en la interpretación de los datos
estadísticos arrojados por estas cuatro preguntas de la encuesta. Se presenta a continuación
la temática que engloban las preguntas seleccionadas. Más adelante, se presentarán las
preguntas tal cual fueron redactadas para los estudiantes además de las múltiples opciones de
respuesta que tienen.
Pregunta 73: La clase ideal de religión...
Pregunta 74: Las finalidades de la clase de religión.
Pregunta 75: Las temáticas de la clase de religión.
Pregunta 77: Las competencias de la clase de religión.
Las cuatro preguntas permiten conocer las concepciones de los estudiantes respecto a la clase
ideal de religión, sus finalidades, sus competencias y sus temáticas, se postulará una hipótesis
interpretativa que recurrirá a las ciencias de la educación, particularmente a ciertas
comprensiones de la evaluación de algunos enfoques educativos. Ese diálogo con los saberes
pedagógicos constituirá uno de los insumos más importantes de la interpretación, que será
puesto en diálogo con elementos teológicos y antropológicos que intervienen en el proceso
de la evaluación educativa en la ERE.
4. ANÁLISIS ESTADÍSTICO DESCRIPTIVO DE ALGUNOS DATOS
ARROJADOS POR LAS PREGUNTAS SELECCIONADAS DE LA ENCUESTA
Pregunta 73: la clase ideal de religión
Para el desarrollo de este capítulo se escogieron las siguientes preguntas. La pregunta número
73, que fue formulada así: ¿la clase ideal de religión…? presentaba seguidamente doce
afirmaciones y a cada una de ellas la persona encuestada podía calificarla según cinco niveles
de respuesta: completamente en desacuerdo, en desacuerdo, no estoy seguro(a), de acuerdo,
completamente de acuerdo. Estas son las afirmaciones que se presentan según el orden que
le dieron los estudiantes encuestados3:
1.
2.
3.
4.
5.
6.
7.
8.
9.
10.
11.
12.
3

Ayuda a los estudiantes a comprender lo que significan las religiones
Da a los estudiantes una imagen objetiva de las religiones del mundo
Ayuda a los estudiantes en sus búsquedas para dar sentido y una dirección a sus vidas
Invita a los estudiantes a discutir cuestiones religiosas
Hace a los estudiantes más cercanos a la fe en Dios
Ayuda a los estudiantes a descubrir la verdad sobre Dios gracias a las religiones
Favorece la comprensión de cuestiones y problemas sociales
Trata de mejorar las condiciones de aprendizaje en la clase
Da respuesta a preguntas importantes
Enriquece los conocimientos generales
Hace a los estudiantes más cercanos a la Iglesia católica
Lo ideal sería que no existiera.

Por cuestiones técnicas, para este trabajo de grado se presentan solo las 6 primeras. En la edición final del
libro se presentarán completas.
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Las siguientes gráficas presentan parcialmente las respuestas y los resultados obtenidos:
Gráficas de la pregunta 73

La gráfica revela que una educación religiosa escolar ideal es la que ayuda a comprender el
significado de las religiones (65%). La temática acerca de cómo da a los estudiantes una
imagen objetiva de las religiones del mundo alcanza también un porcentaje elevado. Esto
revela el interés de los jóvenes por una clase de religión que se abra al conocimiento de otras
confesiones y experiencias religiosas. Hay que anotar que una clase de religión que ayuda a
descubrir la verdad sobre Dios gracias a las religiones no tiene un porcentaje tan elevado,
alcanzando exactamente el 51,8%. Pareciera que a los jóvenes les interesan las religiones,
pero no necesariamente el tema de Dios.
El puesto siguiente lo ocupa una clase de religión que contribuya a la búsqueda de sentido de
vida; aquí el porcentaje logra un 59,8%.
La clase ideal que ocupa el tercer lugar es aquella que invita a los jóvenes a discutir
cuestiones religiosas.
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La clase ideal de religión no es la que ayuda a los estudiantes a descubrir la verdad sobre
Dios gracias a las religiones (51,8%). Nótese que, a pesar de ser la pregunta con menos
porcentaje favorable, abarca un poco más de la mitad de la población encuestada. Como ya
se ha anotado arriba, a los jóvenes les interesa mucho conocer las religiones, pero parecieran
no estar interesados en conocer la verdad sobre Dios. Dicho de otro modo, daría la impresión
de que el conocimiento de las religiones no interesa como vía de acceso a la verdad sobre
Dios.
Pregunta 74: las finalidades de la clase de religión
Esta pregunta fue formulada así: Clasifica por orden de preferencia las siguientes
afirmaciones acerca de las finalidades de la clase de religión. 1 = menor preferencia, 5 =
mayor preferencia. Las cinco afirmaciones que presentó la encuesta son las siguientes:
1.

La clase de religión debe ser primero el lugar donde se da una información estructurada sobre lo que
es el cristianismo.
2. La clase de religión debe ser primero el lugar donde se da una información estructurada sobre las
diferentes religiones, particularmente del cristianismo.
3. La clase de religión debe mostrar que la palabra de los creyentes tiene sentido en nuestra sociedad.
4. La clase de religión debe ser el lugar de una concientización crítica y de una movilización para
transformar nuestra sociedad en nombre de los valores de justicia y de solidaridad.
5. La clase de religión debe ser una permanente búsqueda de sentido con todos los estudiantes a fin de
desarrollar en ellos una sed de verdad y de interioridad.

La siguiente gráfica, presenta las respuestas y resultados obtenidos:
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En primer lugar se reconoce una clase de religión que traza como su finalidad principal
ofrecer a los estudiantes información estructurada sobre lo que es el cristianismo. 22% de
los jóvenes está de acuerdo con esta opción. De todas formas, aunque esa finalidad esté en
primer lugar, su porcentaje no difiere significativamente de las finalidades subsiguientes
preferidas por los jóvenes.
El lugar intermedio lo ocupa una finalidad de la ERE relacionada con aspectos sociales (el
sentido de la palabra creyente en la sociedad (21%).
En último lugar, pero no con una diferencia porcentual muy elevada (solo cuatro puntos), se
encuentra la clase de religión que define su finalidad principal en torno a dos temas: 1) la
búsqueda de sentido, relacionado con la verdad y la interioridad 2) la concientización y
movilización transformadoras en nombre de valores como la solidaridad y la justicia (18%).
Pregunta 75: las temáticas en la clase de religión
Esta pregunta fue formulada así: “¿Cuáles son las tres temáticas (o más) que te parecen más
importantes en la ERE? Enuméralas por orden de importancia. Las diez afirmaciones que
presentó la encuesta son las siguientes. Se presentan aquí en el orden de preferencia en que
las clasificaron los estudiantes encuestados:
1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)
10)

Habitar el cuerpo
Convertir la violencia
Atravesar el sufrimiento
Enfrentar el mal
Vivir y morir
Vivir en relación
Desarrollar la relación con el mundo
Fundar la espiritualidad de lo humano
Practicar la justicia y la caridad
Construir la felicidad

La gráfica que a continuación se presenta revela las respuestas y los resultados obtenidos:
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Nótese que entre el tema que ocupa el primer lugar (habitar el cuerpo) y el que está de último
(construir la felicidad) la diferencia porcentual es solo de 5 puntos. Además, el ordenamiento
final muestra que las diferencias entre los ocho primeros temas nunca sobrepasan los dos
puntos porcentuales. En todo caso, la preferencia de los jóvenes por la temática relacionada
con la corporeidad es reveladora y amerita reflexión, puesto que se sabe por la pregunta 76
de la encuesta (pregunta que no es abordada en este capítulo) que el 14,3% de los estudiantes
dicen nunca haber presenciado una clase de religión sobre esta temática. En efecto, tenemos
un tema considerado importante para los estudiantes, que en algunos casos nunca es trabajado
por sus profesores.
Pregunta 77: las competencias en la clase de religión
Esta pregunta interrogaba a los jóvenes sobre las competencias que la clase de religión debía
desarrollar prioritariamente. El estudiante tenía ante sus ojos una lista de 11 competencias
que debía ordenar según una escala descendente, de la de mayor a la de menor importancia.
La pregunta fue formulada así: ¿Cuáles son las competencias por desarrollar en la clase de
religión que te parecen más importantes? Enuméralas desde 1 por orden de importancia. Se
presenta la lista de estas competencias de la encuesta, ordenadas según la jerarquía que la
población encuestada le dio:

1) Decodificar el modo de relación con lo religioso.
2) Explicitar el sentido de los símbolos y ritos.
3) Explorar y descifrar diferentes formas de expresión literaria y artística
4) Discernir los niveles de realidad y de lenguaje
5) Practicar el diálogo ecuménico, interreligioso e interconviccional
6) Interrogar y dejarse interrogar por las ciencias humanas
7) Practicar el análisis histórico
8) Practicar el cuestionamiento filosófico
9) Leer y analizar los textos bíblicos
10) Construir una argumentación ética
11) Discernir y analizar la dimensión social de la vida humana
12) Lo ideal sería que no existiera.
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La siguiente gráfica presenta las respuestas y resultados obtenidos:
Gráfica de la pregunta 77

Para los jóvenes la principal competencia que debe desarrollar la ERE tiene que ver con la
decodificación de lo religioso. Profundizar la dimensión social de la vida humana no es para
los jóvenes la competencia más adecuada o propia de la ERE. El espectro que muestra la
escala deja ver datos que resultan a primera vista sorprendentes. Por ejemplo, si se contrastan
dos respuestas, la primera y la novena, emerge inmediatamente esta pregunta: ¿cómo
decodificar lo religioso –cristiano– sin leer y analizar los textos bíblicos? Igualmente cabe
esta pregunta: ¿Por qué la construcción de una argumentación ética ocupa el décimo lugar?
¿Qué conexión están haciendo los jóvenes entre ética y religión? 4
Del análisis de los datos estadísticos, de cara a la interpretación subsiguiente, se pueden
destacar los siguientes aspectos:
•

4

Tanto desde el punto de vista de lo que definiría a una clase ideal de religión, como
desde el punto de vista de sus competencias, los estudiantes apuntan al conocimiento
de las religiones como elemento decisivo para hacer sus elecciones.

Al respecto, ver el tratamiento que hizo de este tema el capítulo 6 de este libro.
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•
•

•
•

Desde el punto de vista de las finalidades que debería fijarse la clase de religión, los
estudiantes subrayan como meta prioritaria el conocimiento estructurado del
cristianismo.
Desde el punto de vista de las competencias que la clase de religión debe desarrollar
en orden de importancia, los jóvenes se inclinan preferencialmente por lo que la
encuesta denominó “decodificación de lo religioso”. Es decir, hacer llegar de manera
más comprensible al estudiante el fenómeno religioso que se expresa en el mundo.
Por lo tanto, con excepción de los temas preferidos por los jóvenes para la clase de
religión –donde la corporeidad ocupa levemente el lugar preferencial– para los
jóvenes la ERE se conecta principalmente con problemas específicos de la religión.
Sin embargo, los porcentajes (tanto en las temáticas, las competencias, las finalidades
y los rasgos de una clase ideal de religión) no presentan en las escalas porcentuales
diferencias enormes entre una preferencia u otra, incluso entre el primer lugar y el
último, como se puede ver particularmente en la pregunta 77 sobre las competencias,
en la pregunta 75 sobre las temáticas y en la pregunta 74 sobre las finalidades.

5. INTERPRETACIÓN
Introducción: hipótesis interpretativa
Los resultados de la encuesta, por las características de las preguntas escogidas, revelan
aspectos intrínsecamente ligados al concepto de evaluación, tal como se desarrolla
actualmente en las ciencias de la educación. En efecto, este concepto, como se verá
enseguida, no puede desligarse de los componentes de un enfoque educativo: concepción de
aprendizaje, determinación de las finalidades de la educación, comprensión de la relación
entre educación y contexto, rol atribuido al docente, concepción de los contenidos,
comprensión del estudiante y su papel en el acto educativo, etc.
En este orden de ideas, las preguntas de la encuesta seleccionadas para este capítulo convocan
varios de estos elementos, aunque sea de forma indirecta en algunos casos. A manera de
ejemplo, la pregunta por los temas de la ERE hace clara referencia a los contenidos, la
pregunta por la clase ideal de religión alude a varios componentes educativos como la
relación con el contexto o el rol atribuido al estudiante, entre otros; la pregunta por las
competencias deja entrever una opción por un enfoque de enseñanza-aprendizaje específico.
Por consiguiente, a partir de los resultados de las preguntas elegidas de la encuesta y su
análisis estadístico se postula para este capítulo la siguiente hipótesis interpretativa: ‘la
evaluación en la ERE no puede configurarse y definirse en torno a un solo enfoque
pedagógico, dada la complejidad del objeto de estudio de la ERE, la actual mutación cultural
y la forma de ser de los jóvenes de hoy. Para determinar desde qué claves evaluar, la ERE
tendrá más bien que fijar con precisión su objeto de estudio y sus finalidades5, y luego saber
articular los aportes tanto de la larga tradición de los grandes educadores antiguos y modernos
como contemporáneos’.
Aquí pensamos particularmente en lo que se entendería por “rendimiento académico”, que no se podrá comprender separado de la
capacidad que tengan los estudiantes, gracias a la clase de religión, para afrontar con creatividad los retos y la exigencias que plantea
actualmente la religión tal como ella se presenta en la cultura contemporánea.
5
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Esta hipótesis es muy exigente, porque supone, por ejemplo, rechazar una enseñanza de la
ERE gobernada por un modelo de aprendizaje basado exclusivamente en la memorización
de datos religiosos, pero al mismo tiempo demanda el arte de saber integrar en la enseñanza
de la religión el uso de la memoria, ya que sin un saber básico no hay posibilidad de hacer
ninguna buena interpretación, que consiste justamente en relacionar varios datos de cara a la
construcción de una nueva conceptualización.
Para desarrollar esta hipótesis las siguientes páginas seguirán el siguiente camino. Un primer
paso consistirá en recoger algunos de los aportes y avances más decisivos de la pedagogía
contemporánea sobre la evaluación. Un segundo paso, facilitado por la luz aportada por la
pedagogía contemporánea, se consagrará a mirar atentamente algunos elementos de las
preguntas seleccionadas para este capítulo, con el fin de resaltar ciertos aspectos de la
evaluación en la ERE. El último paso será una reflexión, con cierto carácter sistemático y
sintético, en torno a algunos elementos que la interpretación considera centrales para pensar
creativamente la evaluación en la clase de religión.
La evaluación en la ERE a la luz de la pedagogía
Dado este primer paso, la pregunta que emerge, orientando el itinerario argumentativo hacia
un segundo peldaño, es esta: ¿cómo observar interpretativamente, a la luz de estos elementos
pedagógicos, las preguntas de la encuesta y las respuestas dadas por los jóvenes? Se puede
comenzar haciendo una constatación: las preguntas seleccionadas están orientadas por varias
perspectivas epistemológicas educativas y sus conceptos de evaluación. Expresado de otra
forma, las preguntas de la encuesta vehiculan elementos pertenecientes a diferentes enfoques
educativos. El siguiente cuadro ilustra esta afirmación de forma esquemática:

Gráfico No. 2: Relación preguntas – tradición evaluativa – tipología educativa

Observando este gráfico hay lugar para formular estas preguntas: ¿dónde se ubica el modelo
pedagógico constructivista? ¿Dónde el modelo pedagógico tradicional o héteroestructurante? ¿Dónde ubicar la tradición de la Escuela Activa o los modelos auto-
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estructurantes? Hoy se sabe que ningún modelo pedagógico agota la complejidad del proceso
educativo. Se puede incluso decir que los diversos enfoques son incompletos, como si a cada
uno le faltara siempre un elemento formativo por profundizar o por integrar de forma más
armónica en su proyecto educativo. La razón ha sido indicada arriba: la pluralidad de
contextos socioeducativos y los cambios de paradigmas científicos son factores decisivos en
la emergencia de este pluralismo pedagógico. Así, todo proceso de profundización de la
realidad educativa dará menor importancia a un aspecto que a otro, sobre todo en función de
las necesidades contextuales más desafiantes.
De forma más precisa, se puede percibir que las preguntas de la encuesta están intencionadas
según diversas tradiciones evaluativas, derivadas de los enfoques educativos. Es así como la
finalidad de la clase de ERE (pregunta 74) conlleva a reflexionar sobre la educación por
objetivos que utiliza la ‘evaluación sumativa’, comprendida como aquella que “determina los
logros de los estudiantes en torno a los objetivos propuestos” 6. Las temáticas de la ERE
(pregunta 75) evocan la educación tradicional, donde aquello que se evalúa es el contenido
abordado a lo largo del proceso educativo (evaluación temática). Las competencias en la ERE
(pregunta 77) se trabajan con base en una educación por competencias, donde se evalúan las
habilidades, actitudes y conocimientos adquiridas por los estudiantes.
Pero esta clasificación es solo orientativa, puesto que el contenido de las preguntas y las
respuestas dadas por los estudiantes permiten afirmar lo siguiente: los enfoques se
interconectan tanto en las preguntas como en las respuestas, es decir, los enfoques evaluativos
no se sitúan exclusivamente en una pregunta o en la otra, aunque sí se puede vislumbrar una
tendencia particular en cada pregunta, tal como lo hace la gráfica anterior. De todas formas,
conviene subrayar ese carácter orientativo de la clasificación, porque esta interconexión de
los enfoques es el núcleo de la interpretación propuesta en este capítulo. Para ilustrar esta
afirmación he aquí un ejemplo clarificador: dentro de los temas de la pregunta 75, ¿Quién se
atrevería a pensar que “habitar el cuerpo” –tema preferido por los estudiantes encuestados–
puede trabajarse en la ERE como un contenido puramente conceptual y que su evaluación
puede realizarse sólo con una estrategia evaluativa teórico-nocional?
En consecuencia, se puede decir que los diversos enfoques pedagógicos son fácilmente
desplazables hacia cualquiera de las preguntas propuestas en esta encuesta. Lo que implica,
en la línea de la interpretación, comprender a cada uno como un elemento dentro de un
sistema en el que estarían interconectados dinámicamente. ¿Acaso esta visión no estaría más
ajustada al universo educativo? ¿No es éste un mundo interconectado y dinámico que exige
flexibilidad y creatividad, lejos de toda rigidez propia de las respuestas mágicas o definitivas,
propuestas como soluciones aplicables en cualquier contexto pedagógico?

6

López Frías, Blanca Silvia; Hinojosa Kleen, Elsa María, Evaluación del aprendizaje: alternativas y nuevos desarrollos, México, D.F.,
Ed. Trillas, 2005, p. 19.
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La evaluación en la pedagogía contemporánea
Un poco de historia
La evaluación no es exclusiva del ámbito educativo ni es un invento estrictamente moderno
o contemporáneo. Efectivamente, se podría llamar evaluación a los análisis de la realidad y
el pensamiento realizados por los primeros filósofos griegos alrededor del siglo V a.C. Al
respecto Maynor Lemus Alvarado afirma: “una especie de cuestionario de evaluación fue
utilizada por Sócrates y otros maestros de su tiempo en sus prácticas de enseñanza”7.
Posteriormente, la evaluación se utilizó en el campo profesional; la primera referencia que
se tiene de esta manifestación es alrededor del siglo II a.C., cuando los funcionarios
imperiales chinos utilizaron la evaluación para asignar puestos gubernamentales8.
Ahora bien, desde esta perspectiva histórica se puede constatar que la evaluación se ha
utilizado en diversos ámbitos y en muchas etapas de la historia: en el conocimiento, las
profesiones, en la producción económica, en las grandes universidades y los sistemas de
evaluación educativa en la Edad Media entre los siglos V y XV d.C., y especialmente en la
Revolución Industrial inglesa del siglo XIX, con una mentalidad ya fuertemente interesada
en lo medible, preciso y mejorable 9. Así, la evaluación puede ser considerada como una
herramienta que ha acompañado a la humanidad como estrategia necesaria y útil para
observar críticamente distintos procesos humanos y verificar el nivel de su calidad.
Actualmente, la evaluación comprende todos los campos del saber y el hacer humanos como
condición ineludible para mejorar o determinar los procesos de una acción. En ese sentido
Noelia Alcaraz Salarirche señala que “la evaluación es un proceso natural permanentemente
presente en muchos aspectos de nuestras vidas”10. Ahora bien, los diferentes contextos en
donde se ha ejercido la evaluación han desembocado en un pluralismo semántico que se
evidencia en el uso de diversas palabras para designarla: test, examen, evaluación, prueba o
parcial. Este pluralismo también aparece en los diversos métodos de ejecución de la
evaluación, donde surgen igualmente varias denominaciones: corregir, calificar y evaluar.
Se volverá sobre estas distinciones más adelante.
Jorge Apel entiende la calificación como la acción de categorizar las respuestas de un
estudiante a partir de unos estándares numéricos o conceptuales. Por otro lado, la corrección
no remite a unos estándares establecidos, sencillamente invita a la revisión de las respuestas
presentadas. Y en conjunto, calificar y corregir hace parte de la acción de evaluar como “un
medio para la obtención de información útil en la toma de decisiones técnico-pedagógicas”11.
Entonces, ¿qué definición de evaluación acoger en este contexto histórico y en esta pluralidad
de ámbitos? Para Hugo Cerda Gutiérrez la evaluación –en términos generales– es un “juicio

Lemus Alvarado, Maynor Mardoqueo, “La evaluación educativa tiene historia”. Consultado en la web el 06-08-2018. Sitio web:
https://es.scribd.com/doc/80501271/La-evaluacion-educativa-tiene-historia
8 Ídem.
9 Ídem.
10 Alcaraz Salarirche, Noelia, Aproximación Histórica a la Evaluación Educativa: De la Generación de la Medición a la Generación
Ecléctica. En: Revista Iberoamericana de Evaluación Educativa, n° 8/1, 2015, p. 12.
11 Apel, Jorge, Evaluar e Informar: en el proceso de enseñanza - aprendizaje. Buenos Aires, Ed. Aique, 1996, p. 19.
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valorativo y enjuiciamiento sistémico del mérito de un objeto o fenómeno determinado”12.
Esta definición se sitúa en el horizonte kantiano de comprensión del <fenómeno>, como todo
aquello que el ser humano evidencia por medio de los sentidos, es decir, de todo aquello que,
en razón de su aparición fenoménica, facilita su medición, estudio y análisis.
Cabe destacar que la categoría evaluación toma un “apellido” determinado al ser estudiada
en cada uno de los contextos específicos en que se realiza. En el ámbito de la educación, es
evidente que, para los educadores, relacionar la evaluación con el acto educativo es una
acción casi espontánea, lo que no sucede en otros contextos con la misma fluidez. En las
líneas que siguen, cada vez que se mencione la ‘evaluación’, se dará por entendido que se
hace referencia a la ‘evaluación educativa’ y a la ‘evaluación en la ERE’.
La evaluación educativa en dos aspectos: la enseñanza y el aprendizaje
La evaluación educativa “cubre una amplia gama de preocupaciones; desde la apreciación
del rendimiento académico de los estudiantes en forma individual o colectiva, hasta la
valoración de grandes instituciones y programas, o de los materiales que en un nivel modesto
se emplean como apoyo al proceso del aprendizaje”13. Este cubrimiento de tantos campos
exige delimitar el concepto para especificar a qué campo específico o a qué aspecto preciso
del acto educativo se refiere el concepto. Por consiguiente, aquí se hará referencia
concretamente al proceso de enseñanza-aprendizaje; dicho de otro modo, se enfatizará en la
evaluación de la enseñanza del docente y en la evaluación del aprendizaje de los estudiantes.
Habiendo delimitado el campo de la evaluación educativa a estos dos procesos del acto
pedagógico, conviene precisar que este capítulo interpretará en mayor medida la evaluación
del aprendizaje de los estudiantes. De este modo, las interpretaciones de los datos salidos de
la encuesta se orientan al análisis y problematización de aquello que han aprendido los
estudiantes de undécimo grado. No obstante, se formularán también algunos planteamientos
en torno a los horizontes epistemológicos para evaluar la ERE y las estrategias evaluativas
del docente.
La evaluación de la enseñanza
En primer lugar, “la evaluación como función característica del educador consiste
básicamente en una actividad de reflexión sobre la enseñanza” 14. Desde esta óptica, se
estudian a profundidad las estrategias, las herramientas, las habilidades y los contenidos que
el docente pone en juego durante el ejercicio de enseñar y se elabora un juicio valorativo de
la actividad educativa con el objetivo de cualificar al educador y al acto pedagógico.
Esta evaluación del docente hoy conoce muchos conflictos, dada la fuerte cuantificación de
las pruebas con las que se pretende valorar su labor. Particularmente, aunque no solamente,
es un sector de docentes vinculados a la educación estatal primaria y secundaria quien
cuestiona seriamente estas estrategias evaluativas, aduciendo varios argumentos: ellas
12

Cerda Gutiérrez, Hugo, ¿Cómo evaluar proyectos? Bogotá, Ed. Magisterio, 2001, p. 71.
Stufflebeam, Daniel; Kellaghan, Thomas; Álvarez, Benjamín, Evidencias científicas y cuestionamientos políticos en torno de la
evaluación educativa, Bogotá, Ed. Universidad Javeriana, 1982, p. 8-9.
14 Rosales, Carlos, Evaluar es Reflexionar sobre la enseñanza. Madrid, Ed. Narcea, 2000, p. 14.
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parecieran no ir al fondo de los problemas educativos y los docentes las experimentan como
una amenaza a su estabilidad laboral; además, dichas estrategias no parecen infundir en los
docentes “la pasión por educar”15 ni los hace profesionales más reflexivos de su propio
quehacer.
La evaluación del aprendizaje
En segundo lugar, la evaluación en torno al proceso de enseñanza-aprendizaje se concibe
como “un juicio valorativo del aprendizaje logrado por el estudiante en el acto educativo”16.
Es decir, aquí, la evaluación educativa busca juzgar, medir o verificar los conocimientos y/o
capacidades que el estudiante ha adquirido o potencializado a lo largo de su proceso de
aprendizaje.
Este aspecto de la evaluación educativa se articula en torno a tres preguntas fundamentales:
¿Cómo evaluar? ¿Qué evaluar? y ¿Cuándo evaluar? Ellas se podrían considerar como un
trípode desde el cual construir la episteme de la evaluación educativa. Para comprender de
forma sumaria y clara a qué apunta cada una, se presenta un cuadro-síntesis de Santiago
Castillo y Antonio Bolívar que sintetiza con claridad el contenido y la función de cada
pregunta17
Evaluación Inicial

Evaluación Formativa

Evaluación Final

Los esquemas de conocimiento
pertinentes para la nueva
situación de aprendizaje

Los progresos, las dificultades, los
bloqueos, etc., que jalonan el proceso
de aprendizaje

Los tipos y grados de
aprendizaje que estipulan
los objetivos a propósito
de los contenidos
seleccionados.

¿Cuándo evaluar?

Al comienzo de una nueva fase
de aprendizaje

Durante el proceso de aprendizaje

¿Cómo evaluar?

Consulta e interpretación de la
historia escolar del estudiante.
Registro e interpretación de las
respuestas y comportamientos de
los estudiantes ante preguntas y
situaciones relativas al nuevo
material del aprendizaje.

Observación sistemática del proceso
de aprendizaje. Registro e
interpretación de las observaciones.

¿Qué evaluar?

Al término de una fase de
aprendizaje
Observación, registro e
interpretación de las
respuestas y los
comportamientos de los
alumnos a preguntas y
situaciones que exigen la
utilización de los
contenidos aprendidos.

Tabla No. 1: Preguntas centrales de la evaluación educativa.

La experiencia deja ver que, con frecuencia, algunos docentes no perciben dificultad alguna
frente al ‘qué’, ni al ‘cuándo’ evaluar. Pero el ‘cómo’ los cuestiona en más de una ocasión. Y
esta preocupación no es banal, porque, desde un punto de vista didáctico, la forma en que se
realice la evaluación (desde sus estrategias, sus criterios, su momento y la manera usada por
el profesor para presentarla a los estudiantes) es un poderoso vector de su calidad y de su
sentido. Diríase que en pedagogía adquiere una profundidad enorme el conocido aforismo
15

Day Christopher, Pasión por enseñar. La identidad personal y profesional del docente y sus valores, Madrid, Ed. Narcea, 2006; Torralba,
Francesc, Pasión por educar, Madrid, Ed. Khaf, 2015.
16 Castiblanco Palomino, Jhon Jorge, La Evaluación de la ERE. En: Meza Rueda, José Luis, Educación Religiosa Escolar. Naturaleza,
fundamentos y perspectivas, Bogotá, Ed. Pontificia Universidad Javeriana y San Pablo, 2011, p. 327.
17 Castillo Arredondo, Santiago; Bolívar Botía, Antonio, Compromisos de la evaluación educativa, Madrid, Ed. Pearson, 2002, p. 242.
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del estudioso canadiense de los medios de comunicación, Marshall McLuhan: “El medio es
el mensaje”. La experiencia evaluativa en educación, tanto la que viven los profesores o la
que ellos hacen a los estudiantes, muestra que este aforismo puede convertirse en otro
terrible: “el miedo es el mensaje”. La forma, definitivamente, es muy importante y habría
que cuidarla con más esmero, sobre todo en educación.
Los criterios de evaluación
Si el cómo evaluar lleva al docente a preguntarse sobre estrategias y herramientas, conviene
no olvidar otro aspecto que no aparece con toda nitidez en este trípode: los criterios con los
cuales se evalúa. Ellos tienen un peso decisivo en la evaluación educativa en la medida en
que orientan el sentido de la acción evaluativa. Porque la evaluación del docente o del
estudiante no tiene sentido si no hay claridad sobre los criterios evaluativos. Es decir, de
nada sirve juzgar al docente y/o al estudiante si no se fija el horizonte desde el cuál serán
juzgados: creatividad, innovación, calidad, cantidad de contenido, repetición. Los múltiples
caminos para definir los criterios de evaluación educativa dependerán de la tipología
educativa asumida por la institución educadora y por el docente mismo.
Para Robert Stake es necesario distinguir entre criterio y estándar educativo. Los criterios de
evaluación son “un descriptor del evaluando”18, es decir, alguna característica por la cual será
juzgado el estudiante. El estándar se refiere a la calidad de dicho criterio que determinará la
aprobación o desaprobación del educando, o su posición dentro de una escala valorativa.
Como consecuencia, todo criterio debe estar amarrado a un estándar valorativo, pues si el
criterio se deja huérfano, deja imposibilitado al evaluador en su ejercicio para juzgar, puesto
que se sabe qué juzgar, pero no con base en qué.
En un abordaje más legal, los criterios de evaluación dependerán de los horizontes de la
educación planteados por documentos públicos internacionales, nacionales o institucionales:
la Convención sobre la Enseñanza técnica y profesional de la UNESCO (1989); el marco
legal nacional que regula la educación tanto pública como privada; el PEI que acoge
libremente una misión, visión y una tipología educativa. Pero el profesor dispondrá siempre
de un margen de libertad y de creatividad que le permite estructurar el currículo de su
asignatura e interpretar creativa y críticamente esos documentos para establecer en su espacio
académico los criterios evaluativos para juzgar el proceso de aprendizaje de sus estudiantes.
Los enfoques pedagógicos y la evaluación
No se puede desconocer también que la pedagogía contemporánea identifica diferentes
marcos epistemológicos desde los cuales se comprende la evaluación. Así, la riqueza actual
de los enfoques pedagógicos es fruto de contextos culturales diversos y de las mutaciones
contemporáneas a las que intenta responder la educación. Dicho de otra manera, el contexto
social dinámico y los cambios en los paradigmas científicos en educación19 hacen emerger
enfoques pedagógicos variados y –según nuestro punto de vista– con frecuencia más
18
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complementarios que opuestos. Por ejemplo, el mundo del trabajo y el problema del
desempleo, las urgentes transformaciones sociales hacia una mayor equidad y justicia en el
planeta, las mutaciones en los modos de ser que origina el mundo digital, la lucha contra el
individualismo, la crisis medioambiental o ecológica, etc., son desafíos que la educación
intenta asumir. Según estos ejemplos, se acentúan entonces procesos de enseñanzaaprendizaje que capaciten para ingresar en el mundo laboral, o para formar una activa
conciencia ciudadana, o para capacitar para el trabajo colaborativo y la lucha por la justica,
o para desenvolverse en el mundo digital con creatividad y libertad, o para adquirir una
conciencia ecológica efectiva que implica un cambio profundo de comprensión del mundo y
del puesto del hombre en el cosmos.
Ahora bien, para llegar a este fin desde un verdadero proceso evaluativo, existen diversos
elementos que contribuyen a la labor reflexiva del maestro, entre ellos Allen, D.(2000),
menciona la observación y el registro de la conducta y de los trabajos como una estrategia
que emplean los maestros a menudo para obtener la información necesaria en el alcance de
los objetivos que se han planteado al interior del aula, y así pretenden dar una respuesta
asertiva a los desafíos cada vez más amplios que sus estudiantes les presentan en el proceso
de enseñanza aprendizaje a partir de sus diversas experiencias y percepciones, sobre las
cuales el maestro continúa estructurando el conocimiento con el fin de que estos desarrollen
el mismo nivel de rendimiento.
La evaluación educativa en su sentido más amplio, es un proceso metodológico y sistemático
que determina el grado y las formas en que los medios y procedimientos han permitido el
alcance de los objetivos de una institución educativa. La evaluación educativa permite el
rediseño de las estrategias sobre programas, contenidos científicos, materiales de apoyo,.. En
general de todo aquello que se relacione directamente con el proceso de enseñanza
aprendizaje. Al respecto, López, M. (1999), hace mención de la connotación que Efraín
Sánchez sostiene sobre la evaluación:
Es una fase indispensable en el proceso de la enseñanza. Toda conducta humana,
consciente de algún fin y destinada a alcanzarlo, exige una constante valoración.
Para determinar la eficacia de nuestra actividad, orienta hacia el logro de un
objetivo, es por lo tanto preciso considerar con frecuencia en qué medida nuestro
esfuerzo se adecúa a la meta buscada. Evaluar es juzgar los logros en términos de
los objetivos que se persiguen. 20
Ahora bien, si la evaluación es considerada una fase indispensable del proceso de enseñanzaaprendizaje, no obstante, no todos los tipos de evaluación serán acordes ni asertivos en el
momento de analizar e interpretar los saberes adquiridos. De allí, que la evaluación también
sea uno de los problemas más importantes de la formación, ante la confusión que se genera
en torno a su aplicabilidad, entre el nivel del discurso y el nivel de la práctica, puesto que no
todo es evaluación, ni tampoco todo se debe evaluar.
Es así, que haciendo eco de los ideales que expresan los estudiantes en torno a la Educación
religiosa que se imparte en las aulas de clase, se evidencia que estos están alejados del
20
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propósito con el que un docente a su vez presenta o aborda estos temas que buscan más allá
de generar un adoctrinamiento, el conocimiento de las expresiones religiosas en el mundo y
el impacto en la vida de cada uno de sus alumnos producto de las propias experiencias del
fenómeno religioso, o de lo sagrado y lo profano como lo describe Mircea Eliade, cuando
expone la religión como producto de la experiencia religiosa del hombre ante el “Mysterium
Tremendum” que enriquecido por la experiencia de la comunidad que del temor y admiración
ante el “Mysterium Fascinans” lo asume como Sagrado.
Esto nos convoca a buscar enfoques pedagógicos que permitan realizar un acercamiento a las
búsquedas de los estudiantes y al propósito que como docentes de Educación Religiosa
Escolar (ERE) nos hemos trazado, puesto que la ERE no solo abarca el conocimiento sino la
experiencia espiritual en los niños y jóvenes, que los lleve a adquirir por si mismos
comprensiones arraigadas en el Trascendente que da sentido a su existencia desde la relación
existente de forma personal y enriquecida por la experiencia de los otros, o de la comunidad
creyente en la que participa.
En la actualidad existen diversidad de modelos pedagógicos y enfoques que se desprenden
de estos, donde todos han surgido como producto de las innumerables comprensiones que se
han alcanzado a través de la historia en lo concerniente al desarrollo pedagógico del
momento. Es imprescindible resaltar que todos ellos son válidos y aplicables en nuestra época
según sea el marco pedagógico de las instituciones educativas que se sienten identificados
con sus características.
No obstante, aunque en la investigación realizada en torno a la educación religiosa escolar
no se pretende validar uno u otro enfoque como verdadero y asertivo, a continuación
queremos presentar otro enfoque pedagógico además de los mencionados, que se basa en la
comprensión, ya que puede ser una alternativa para continuar el camino que como docentes
de ERE deseamos alcanzar con los estudiantes en su relación con el Trascendente: La
Enseñanza para la Comprensión, donde logren converger los intereses de los docentes y de
los estudiantes, para que al momento de evaluar que es el tema que nos compete, se logre
abordar la Evaluación como un proceso continuo y no solo el resultado o “calificación”. Es
precisamente a esto lo que nos congrega en torno a la Valoración continua, que surge como
producto de las comprensiones alcanzadas por el estudiante y apoyadas por el docente, de
sus pares y de sus propios presaberes que son confrontados a través del respectivo proceso
de retroalimentación, para derivar en aprendizajes significativos.
Conviene ahora identificar algunos datos pormenorizados de cada una de las cuatro preguntas
seleccionadas para este capítulo y poner en evidencia elementos interpretativos que
justificarán la reflexión final sobre la evaluación en la ERE. En el orden de exposición
elegido, estas observaciones siguen manteniéndose en el plano de lo pedagógico, pero
empiezan ya a establecer el diálogo con otras disciplinas que la clase de religión incluye en
su fundamentación epistémica, en particular la teología y las ciencias de las religiones. El
orden que sigue se ajusta a la numeración de las preguntas, 73, 74, 75 y 77.
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Observaciones interpretativas sobre las preguntas de la encuesta
La pregunta 73: la clase ideal de religión
La palabra “ideal” desde las ciencias sociales se puede asociar con la noción de imaginario:
representaciones que circulan en una sociedad y que expresan y crean el sentido –consciente
o inconsciente– que tienen determinados asuntos de la vida social para sus miembros23. El
carácter construido o no de esos esquemas de inteligibilidad poco importa aquí24, más bien
interesa subrayar que los imaginarios son soportes de sentido a los comportamientos e ideas
de un grupo social25. Desde ese punto de vista, hablar de la clase ideal de religión significa
indagar sobre la representación que los jóvenes se hacen en este escenario educativo y
percibir el sentido que le otorgan. La pregunta 73 de la encuesta no deja espacio para que los
jóvenes expresen espontáneamente sus imaginarios sobre una clase ideal de religión, ya que
en aras de centralizar la información estadísticamente, la pregunta presenta doce frases que
ellos deben organizar en orden de importancia. He aquí, entonces, algunos comentarios sobre
unas de esas frases de la pregunta.
Ayuda a los estudiantes a descubrir la verdad sobre Dios gracias a las religiones
Con el 51,8% de favorabilidad, esta frase es con la que menos se sienten identificados los
estudiantes encuestados. Nótese, sin embargo, que, a pesar de ser la pregunta con menos
porcentaje favorable, abarca un poco más de la mitad de la población encuestada. ¿Qué será
lo que disgusta a los jóvenes sobre esta pregunta? Para responder parece conveniente poner
en relación esta frase con la siguiente, que obtuvo un porcentaje muy cercano, a saber:
Hace a los estudiantes más cercanos a la fe en Dios
Con el 52,9% de favorabilidad estas dos preguntas reciben la menor aprobación por parte de
los estudiantes. Una pista explicativa la podría brindar un detalle: son las únicas dos opciones
que mencionan explícitamente a Dios dentro del ideal de la ERE. Se podría afirmar que tiene
más sentido para los estudiantes una ERE que acerca a la fe en Dios y no la que ayuda a
descubrir la verdad sobre Él. Según esta lógica, sería más importante generar en el aula
experiencias de cercanía, formación y madurez en la fe en Dios, que buscar la verdad objetiva
o subjetiva que se tenga de Dios.
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Cfr. Anzaldúa Arce, Raúl Enrique, Imaginario social: creación de sentido, México, Ed. Universidad Pedagógica Nacional, 2010; Coca
Juan R; Valero Matas, Jesús A; Randazzo, Francesca; Pintos Juan Luis (coords.), Nuevas posibilidades de los imaginarios sociales, La
Codosera – Santa Uxía de Riveira, (España), Ed. TREM – CEASGA, 2001.
24 Cfr. Baeza R, Manuel Antonio, El concepto de imaginarios sociales. Consultado en la web el 16-08-2018. Sitio Web:
http://www.manuelantoniobaeza.cl/wp-content/uploads/2017/01/El-concepto-de-imaginarios-sociales-_M.A.Baeza-conferencia_.pdf
25 No entramos aquí en la distinción precisa entre significación y sentido y las tomamos como sinónimos, a pesar de los matices que cada
uno de estos conceptos implica en campos científicos como la semiótica, la hermenéutica filosófica o la sociología. Es entonces por
cuestiones de brevedad que hacemos este manejo conceptual que puede parecer impreciso. Para una mirada sociológica del concepto de
imaginario ver especialmente un autor que está detrás de nuestros planteamientos sin que haya sido citado: Castoriadis, Cornelius, La
institución imaginaria de la sociedad, Buenos Aires, Ed. Tusquets, 1975.
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Invita a los estudiantes a discutir cuestiones religiosas
Con el 57,4% de favorabilidad, se deduce que un porcentaje superior a la mitad está de
acuerdo en dar a la ERE el sentido de un escenario para la discusión y el debate. Este punto
sugiere la necesidad de hacer participar a los estudiantes durante la clase, ofreciéndoles
oportunidad de exponer sus puntos de vista y de escuchar el de los otros, en torno a las
manifestaciones culturales de la religión. ‘Discutir’ aparece en la encuesta como una vía de
intercambio dialéctico para formar a los estudiantes en los problemas religiosos. La
evaluación aquí estará orientada por un criterio que formulamos en forma de pregunta:
¿cuáles son las exigencias de una buena discusión académica y los rasgos de una
participación adecuada en ella?
Ayuda a los estudiantes en sus búsquedas para dar sentido y una dirección a sus vidas
Con el 59,3% de favorabilidad, la búsqueda de sentido juega un papel protagónico en la
opinión de los estudiantes frente a la clase ideal de ERE. El docente en este sentido, debería
ser un experto que integra las búsquedas existenciales de los jóvenes al currículo de la ERE,
a fin de que ésta atienda sus expectativas.
Da a los estudiantes una imagen objetiva de las religiones del mundo
Con el 59,8% de favorabilidad es necesario mostrar a los estudiantes un panorama general
de las múltiples tradiciones religiosas. Los estudiantes aprecian una ERE que no contenga un
discurso reduccionista, fragmentado o favorecedor de una sola tradición religiosa. Esta
opción facilita la identificación de la religión como realidad cultural, plural y dinámica ajena
a un discurso estático, centralizado y proselitista.
Ayuda a los estudiantes a comprender lo que significan las religiones
Con el 65% esta es la opción con mayor porcentaje de favorabilidad de parte de los
estudiantes. Ellos no quieren solo información sobre las religiones, sino comprensión sobre
su significado. Comprender implica asimilar un conocimiento y traducirlo a las categorías
propias. La comprensión apunta hacia lo relevante en cada una de las propuestas religiosas.
En esta lógica, la clase de ERE sería la encargada de eliminar el velo de las deformaciones
religiosas para promover el encuentro con los valores, experiencias y significados religiosos
más auténticos y enriquecedores.
En la lectura transversal de la pregunta por el ideal de la clase de ERE se identifica, entonces,
un afán por los valores primarios trascendentales y prácticos que configuran las religiones.
Diríase que los jóvenes quieren una ERE que trabaja una axiología religiosa, según la cual
lo importante no es la comprensión exacta (ortodoxia) de una determinada definición de Dios
(como muestran los menores porcentajes), sino el mensaje que este revela y cómo este
mensaje orienta axiológicamente la existencia de los estudiantes.
De la axiología religiosa, se pasará a la observación, el acercamiento y la exploración de la
religión como manifestación cultural, en una perspectiva sociológico-religiosa.
Acercamiento que ayuda a los estudiantes en sus búsquedas para darle sentido a la vida y
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forjar una espiritualidad religiosa que les permita religar su existencia a un horizonte de
sentido abierto al Misterio. Estos tres escenarios epistemológicos de la clase ideal de ERE
configuran tres campos de conocimiento que los estudiantes desean que se trabaje,
acompañados por el ejercicio del debate para problematizar la religión.

Gráfico No. 3: Escenarios de la clase ideal de ERE

Es importante destacar, que no existe una fórmula que especifique en qué orden deben ir
orientados estos campos de conocimiento. Para algunos docentes será mejor iniciar desde el
estudio objetivo de la axiología religiosa, que examina los principios por los cuales se
fundamentan las religiones, pasando luego a la observación y análisis de sus expresiones en
la cultura y la sociedad (sociología religiosa), para desembocar finalmente en la
interiorización de estos conocimientos para fortalecer y brindar sentido a la existencia
(espiritualidad religiosa). Pero nada impide que el movimiento pueda ser el contrario, o que
no se necesite especificar qué es primero o segundo, sino que los tres se trabajan transversal
y dinámicamente en la clase.
Es por este alcance integrador de diferentes campos de conocimiento que se habla de una
educación holística como aquella que opera en el ideal de la clase de ERE. “Bajo la noción
holística, concebimos al ser humano como una entidad multidimensional (…) que procura su
pleno desarrollo existencial”26. En otras palabras, los estudiantes no quieren una ERE que
continúe fragmentando al ser humano, por ello la necesidad de una aproximación
pluridisciplinar a la religión27.
Pero ¿cómo evaluar las múltiples experiencias y áreas del conocimiento con los estudiantes?,
¿cómo dar un juicio de valor ante las experiencias formativas, educativas e incluso religiosas
de los estudiantes? Es en este punto, donde la ERE puede acoger los aportes de la evaluación
personalizada, que prioriza la evaluación formativa. En tal sentido, la clase ideal de ERE
sugiere que el docente esté atento a las motivaciones de los estudiantes frente a su clase, y
26

Gluyas Fitch, Rosa Isela; Esparza Parga, Rodrigo; Romero Sánchez, María del Carmen; Rubio Barrios, Julio Ernesto, Modelo de
Educación Holística: una propuesta para la formación del ser humano. En: Revista Actualidades investigativas en Educación, 15/2, 2015,
p. 5.
27 El capítulo 4 de este libro ha mostrado incluso la necesidad de articular el diálogo con las ciencias de la naturaleza.
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que a partir de ahí, genere procesos evaluativos. Se llega a esta afirmación gracias a la
relación entre la ERE y la evaluación personalizada, donde el estudiante participa
activamente en la definición de lo que debe ser evaluado y cómo evaluarlo. Esto podrá
parecer una utopía pedagógica, pero cuando se trabaja teniendo en cuenta los intereses de los
estudiantes, es posible construir este tipo de propuestas de evaluación.
La pregunta 74: la finalidad de la clase de religión
Para iluminar estas observaciones interpretativas he aquí un ejemplo expresivo de Julián de
Zubiría Samper, que pone en evidencia la importancia de tener claridad sobre las finalidades
de la educación:
“¿Cómo decidir si un aguacate debe ser comprado o no? (…) el comprador debe
tener clara su finalidad. En este sentido, el propósito debe preceder a la
selección; de lo contrario, ésta carecerá de sentido. No es lo mismo, por
ejemplo, adquirir aguacates para preparar una ensalada, adornar una mesa de
frutas o para ser consumidos directamente. El comprador deberá adecuar su
selección a su finalidad”28
La interpretación que sigue se basa en las tres diferenciaciones porcentuales que presentan
los datos analizados sobre las cinco finalidades de la ERE29. Ya se hizo notar que los tres
porcentajes son muy similares (22%, 21% y 18%), de donde se puede deducir
estadísticamente que no se identifica una preferencia marcada en la opinión de los estudiantes
sobre las finalidades de la ERE.
Las dos opciones con porcentajes más bajos (18%) estaban formuladas de la siguiente
manera: la clase de religión debe ser una permanente búsqueda de sentido con todos los
estudiantes a fin de desarrollar en ellos una sed de verdad y de interioridad y paralelamente
debe mostrar que la palabra de los creyentes tiene sentido en nuestra sociedad. Es curioso
ver que para los estudiantes el ideal de la clase de ERE, sí tiene que ver en gran medida con
la búsqueda de sentido, sin embargo, esta finalidad no es determinante.
Los porcentajes medios (21%) afirman que la clase de religión debe ser primero el lugar
donde se da una información estructurada sobre las diferentes religiones, particularmente
el cristianismo; paralelamente que la clase de religión debe ser el lugar de una
concientización crítica y de una movilización para transformar nuestra sociedad en nombre
de los valores de justicia y de solidaridad. En este porcentaje intermedio, la aproximación y
exploración socio-cultural de la religión es una de las finalidades más marcadas de la ERE:
28
29

De Zubiría Samper, Julián, Los modelos pedagógicos, Bogotá, Ed. Magisterio, 2006, p. 61.
Recuérdese las 5 finalidades que la encuesta propuso y el orden en que las organizaron los estudiantes:
1)
2)
3)
4)
5)

La clase de religión debe ser primero el lugar donde se da una información estructurada sobre lo que es el cristianismo (22%).
La clase de religión debe ser primero el lugar donde se da una información estructurada sobre las diferentes religiones,
particularmente del cristianismo (21%)
La clase de religión debe mostrar que la palabra de los creyentes tiene sentido en nuestra sociedad. (21%)
La clase de religión debe ser el lugar de una concientización crítica y de una movilización para transformar nuestra sociedad
en nombre de los valores de justicia y de solidaridad. (18%)
La clase de religión debe ser una permanente búsqueda de sentido con todos los estudiantes afín de desarrollar en ellos una
sed de verdad y de interioridad. (18%)
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brindar respuestas a los estudiantes sobre la funcionalidad, significado u operatividad de la
religión. En otras palabras, la clase de ERE intenta responder a la pregunta ¿para qué sirve la
religión en la sociedad?, y en esta lógica, resultar también provechosa para la vida misma de
los estudiantes ¿para qué le sirve a un estudiante la religión?
El porcentaje más alto –por una diferencia mínima– lo recibe la opinión que determina que
la clase de religión debe primero ser el lugar donde se da una información estructurada
sobre lo que es el cristianismo (22%). Pese a que el ideal de la ERE sugiere un
descentramiento de las cuestiones específicas de cualquier religión, la finalidad de la
educación religiosa sugiere una profundización estructurada y sistemática de lo que es el
cristianismo.
Bajo una mirada general, es probable que la búsqueda de sentido se vea como un referente y
finalidad desde el estudiante, pero no desde el docente o desde la propuesta curricular en sí.
Hay una fuerte tendencia a definir la finalidad de la ERE en relación a la información
estructurada en torno a todas las religiones y
su impacto social, particularizando en aquella
religión más cercana a la realidad cultural de
los estudiantes. Un segundo fin lo ocupa la
búsqueda de sentido (ligado a la sed de verdad
e interioridad) dentro del espacio educativo.
No se debe olvidar la poca diferencia
estadística que existe entre las cinco
finalidades. Este dato sugiere la finalidad de la
ERE distribuida en tres categorías: la
profundización cristiana, la exploración
religioso-cultural y la búsqueda de sentido.
Gráfico No.4: La finalidad de la ERE.

La finalidad de la ERE remitiría preferencialmente a la elaboración curricular de una
educación por objetivos porque este enfoque educativo estudia y enfatiza con mayor
determinación y cuidado el fin último al cual se desea llegar en un proceso de enseñanzaaprendizaje. Según Flores Barragán, la educación basada en objetivos plantea que “los
estudiantes solamente necesitan tener una visión de sus objetivos para llevarlos a cabo” 30.
La educación por objetivos articula los temas, las actividades, las competencias y los
proyectos habiendo fijado con precisión la finalidad por la cual han de desarrollarse. El
docente tiene claro el horizonte hacia el cual orientar a sus estudiantes, para no trabajar en
aspectos que no llevan a ningún lado –educativamente hablando– o dirigen el horizonte
educativo hacia una realidad no planeada. Para algunos profesores, esta focalización de la
educación por objetivos puede obstaculizar la aventura intelectual y formativa de un proceso
educativo dinámico. Otros, en cambio, sentirán que, sin un objetivo claro no existe una
dirección a la cual dirigir el barco educativo en la alta mar del conocimiento. Dentro de estas
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Flores Barragán, J L, La Educación Basada en Objetivos, Chihuahua (México), Ed. Universidad Tecnológica de Chihuahua, 2010, p. 7.
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lógicas, se opta por el justo medio que recuerda la ética nicomaquea de Aristóteles. Es decir,
se considera al docente como estratega de la realidad educativa y del objetivo planteado.
Un docente de ERE que no esté abierto a la escucha de los intereses de los estudiantes, dejará
de lado sus sensibilidades religiosas. Del mismo modo, si el profesor deja perder el rumbo
de lo que se espera en términos formativos, se podrá convertir en títere de sus estudiantes. Es
aquí donde la relación educativa adquiere una tinte ético, que no puede resolverse arbitraria
o impositivamente, sino en una tensión dialógica siempre difícil pero necesaria. Allí, un
objetivo general suficientemente abarcador puede contribuir a encontrar una solución
intermedia que escucha al estudiante y deja al docente en actitud responsablemente ética
como trasmisor cultural.
En la lógica por objetivos, la evaluación tiende a ser comprendida como evaluación sumativa.
Pero esta dinámica se entiende mejor si se gira la afirmación: la “evaluación sumativa tiene
por objetivo establecer balances fiables de los resultados obtenidos al final de un proceso de
enseñanza-aprendizaje”31. Básicamente, la evaluación sumativa es aquella que responde a la
pregunta por el cumplimiento del objetivo. En teoría, es aquella que recoje la totalidad del
aprendizaje obtenido o fortalecido en el proceso enseñanza-aprendizaje. Por eso permite
juzgar la relación entre el objetivo de clase y el aprendizaje de los estudiantes.
¿Se está afirmando por ello que la mejor evaluación para la ERE es la evaluación sumativa?
No exactamente, no hay que perder de vista que la interpretación se realiza bajo una relación
directa de la lógica educativa con respecto a la encuesta, por ello es que al cuestionar la
finalidad de la ERE, la evaluación sumativa tiene una aportación necesaria que ofrecer, como
una herramienta que pone el acento en la necesidad de verificar los niveles de obtención de
los objetivos escolares.
La pregunta 75: las temáticas de la clase de religión
Cuestionar sobre las temáticas revela la forma de comprender la misma ERE. En ese sentido,
las temáticas sugeridas por la encuesta no toman en cuenta temas explícitos de algún
currículo en particular, ni los estándares del CELAM o de la Conferencia Episcopal
Colombiana. La encuesta trabaja categorías que intentan abarcar holísticamente una
educación forjadora del criterio y del carácter de los estudiantes, integrando las diferentes
dimensiones de la existencia humana.
Con un 7% de favorabilidad, construir la felicidad es el tema que menos interesa a los
estudiantes32. Con un 9% de favorabilidad aparece el tema practicar la justicia y la caridad,
que parece tener una mayor acogida dentro de los intereses de los estudiantes. Aunque
estadísticamente no tiene una diferencia muy notable, es posible deducir que el trabajo
cooperativo, la necesidad de dignificar algunos aspectos de la sociedad y el sueño de
‘construir un mundo mejor’ generan el aumento porcentual.
31

Martínez Ruiz, Hector; Ávila Reyes, E, Metodología de la investigación. México, Ed. Cengage Learning, 2010, pp. 1-13. Consultado en
la web el 13-08-2018. Sitio web: https://docplayer.es/12331518-Metodologia-de-la-investigacion-hector-martinez-ruiz-sextosemestre.html
32 Puesto que esta pregunta ha sido trabaja por el capítulo 7 de este libro, la dejamos de lado. De cualquier manera, pensar en una clase de
religión que contribuya a la felicidad de los estudiantes es un desafío evaluativo, en torno al cual se hará un pequeño comentario en la parte
final de este capítulo.

28

En un 10% se encuentran cinco temáticas propuestas por la encuesta: fundar la espiritualidad
de lo humano, desarrollar la relación con el mundo, vivir en relación, vivir y morir, y
enfrentar el mal. Aquí se encuentran dos componentes, la relación introspectiva como
capacidad que desarrolla el ser humano para el conocimiento de sí mismo, y la relación
‘extrospectiva’ orientada hacia el mundo exterior. En otras palabras, el cultivo de sí mismo
y de la relación con el mundo despierta el interés de los estudiantes con la misma intensidad.
Vale la pena hacer hincapié en dos puntos de estas cinco temáticas. La muerte despierta el
más primitivo y curioso interés por la misma vida. La interioridad subyacente en la temática
fundar la espiritualidad de lo humano es otro universo, al cual no se tiene fácil acceso por
medio de los sentidos. Se puede colegir que la búsqueda y el entendimiento de lo desconocido
o lo ‘difícil de conocer’, ya sea racional o empíricamente, despiertan el interés de los jóvenes.
La ERE deberá ser un espacio educativo capaz de proponer itinerarios de acercamiento y
experiencia de estas realidades (muerte-vida e interioridad) ligadas radicalmente a la religión.
Atravesar el sufrimiento y convertir la violencia aparecen con un 11%. Hay que ser
reiterativos en señalar, que no se encuentra una marcada diferencia estadística entre las
temáticas. Aun así, algo tendría que explicar el motivo por el cual estas dos temáticas llaman
con mayor grado la atención de los jóvenes. Quizás sea la condición limitada y frágil del ser
humano que, paradójicamente, suscita el deseo de sobrepasar o convertir las realidades
negativas, limitantes o destructoras. Incluso, podrían ser las experiencias de sufrimiento y
violencia vividas por los estudiantes las que incitarían a construir capacidades para
superarlas.
Finalmente, con un 12%, en el primer lugar, aparece habitar el cuerpo. Es el tema más
atrayente para los estudiantes, casi el doble de construir la felicidad –si se quiere encontrar
una diferencia estadística–. Existe aquí un imperativo en la definición del currículo de la
ERE, el cual, habitualmente, no tiene cuenta, el estímulo, la reflexión y los procesos de
concientización y maduración de la corporeidad. Pero los estudiantes sugieren un espacio
educativo que deje de enfocarse en los procesos mentales, como la memorización y la
asociación, entre otros. Se puede leer este resultado como un llamado a la ERE a considerar
la importancia de conocer el sentido del cuerpo y como habitarlo.
Una mirada global a estos resultados percibe una debilidad porcentual en temáticas
axiológicas como felicidad, caridad y justicia, con un porcentaje total de 16%; las categorías
extrospectivas como vivir en relación y desarrollar la relación con el mundo, generan un
20%; las categorías propiamente introspectivas como la espiritualidad de lo humano, habitar
el cuerpo generan un porcentaje total de interés del 22%; finalmente, las categorías ante los
límites y las fragilidades humanas (sufrimiento, violencia, vivir, morir, mal) generan un
interés porcentual del 42%. A continuación se presentan gráficamente estos resultados:
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Gráfico No. 5: Las temáticas de la ERE a partir de los intereses estudiantiles.
En otra de las preguntas realizadas por la encuesta, y no tomadas dentro de esta
interpretación, se cuestionó sobre cuáles de estas temáticas de la ERE habían sido abordadas
en clase. Paradójicamente, el resultado muestra que la temática ‘construir la felicidad’ hace
parte habitual de las prácticas educativas, pero es el tema al que la ERE debería darle menor
importancia. A la inversa, la temática ‘habitar el cuerpo’ tiene un interés particularmente
atrayente sobre los estudiantes, sin embargo, en el aula de clase ha sido trabajada con muy
poca frecuencia.
Ante estas paradojas surgen algunas preguntas problematizadoras: ¿Es posible articular los
intereses del estudiantado y los del profesorado en la ERE? ¿Está haciendo el profesor de
ERE una lectura poco documentada y profunda, de los signos de los tiempos? ¿Qué
consecuencias tiene para la ERE, no conocer o conocer superficialmente a la generación
postmoderna? Reconocer humildemente el desafío lanzado por estas preguntas empujaría al
docente a una transformación profunda: convertirse en hermeneuta de los signos de los
tiempos juveniles y en artesano de una propuesta educativa religiosa orientada por la pasión
de formar personas.
Es sabido, que la ‘educación por objetivos’ sitúa a los contenidos en el centro del proceso
enseñanza-aprendizaje y que su evaluación se enfoca en realizar un juicio sobre el nivel de
asimilación del contenido abordado. En el caso de la ERE se intuye que el docente debe estar
atento a la claridad conceptual con la que los estudiantes expresan los significados de los
conceptos religiosos trabajados. En efecto, una evaluación temática podrá ser abordada como
evaluación conceptual.
Empero, no hay que pensar ligeramente que esta postura es reduccionista. Por un lado, ella
evita las divagaciones, la utilización difusa de los términos y las falsas argumentaciones. Por
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ejemplo, la diferencia entre resurrección y reencarnación, es importante para que los jóvenes
puedan referirse a esta temática con rigor académico. Los estudios sobre el lenguaje
muestran que la capacidad humana de empalabrar 33el mundo va más allá del uso de conceptos
claros y distintos. Cabe aclarar, que por el lenguaje construimos el mundo; con los acentos
que ponemos en las palabras y con el uso de un vocabulario determinado expresamos el
universo (imaginario) en que vivimos34. Por consiguiente, desde una perspectiva articuladora
como la que se propone en esta interpretación, se puede decir que este tipo de evaluación
puede ser muy útil y fecunda, a condición de valorar la asimilación de las temáticas
trabajadas, en particular la capacidad lograda por los niños y jóvenes, para elaborar y definir
de forma creativa y personal algunos conceptos religiosos abordados en clase.
Observaciones interpretativas sobre la pregunta 77: las competencias en la ERE
La encuesta ha seleccionado once competencias que han de enseñarse, fortalecerse o
construirse a lo largo de un proceso educativo en ERE. Los resultados son aquí aún más
cercanos que en las preguntas anteriores. En efecto, la menor favorabilidad obtuvo un 8,3%
y la mayor un 9,6%. Esta interpretación se concentrará en pensar qué pudo ocasionar estas
diferencias porcentuales, para luego problematizar el cómo evaluarlas.
Con porcentajes tan similares es práctico realizar la interpretación observando lo que
denominamos ‘bloques porcentuales’. El primer bloque va desde el 8,3% al 8,9%. Se
encuentran ahí, estas competencias: discernir y analizar la dimensión social de la vida
humana, construir una argumentación ética (que constituyen las dos competencias con
menos interés de parte del cuerpo estudiantil con un 8,3% de favorabilidad), leer y analizar
los textos bíblicos (con un 8,8%) y practicar el cuestionamiento filosófico (con un 8,9%).
Las dos competencias más bajas se refieren al tema de las relaciones sociales. Pero aquello
que tienen en común las cuatro competencias de este primer bloque porcentual es que las
habilidades están enfocadas hacia los procesos racionales (cuestionar, discernir, analizar,
argumentar), y son las competencias que explicitan con mayor intensidad la necesidad de
racionalizar la vida social, religiosa (bíblica) y ética. Se puede inferir en este punto que no es
atractivo para los estudiantes una ERE que se encargue de academizar estos ámbitos de la
realidad; lo cual para algunos estudiantes sería abstraerlos y volverlos incomprensibles.
Se entenderá quizá que teorizar la vida se convierte para algunos estudiantes en una
castración del sentido; en palabras de Kant, se diría que la razón práctica encuentra sentido
en aquello que la razón pura no logra conceptualizar. En esta lógica, la ERE ha de ser
cuidadosa con las competencias que procura desarrollar en los estudiantes. Debe comprender
que, en ocasiones (con mayor probabilidad en materia religiosa), la experiencia tiene una
verdad que la razón no comprende. Y que esta experiencia, no obstante su talante cordial e
intuitivo, no obstaculiza el sentido, sino que es referente fundamental para los estudiantes.
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Cfr. Mèllich, Joan-Carles; Mortea, Ignasi; Vega, Amador (Eds.), Empalabrar el mundo: el pensamiento antropológico de Lluís Duch,
Barcelona, Ed. Fragmenta, 2011.
34 Cfr. González Vallés, Carlos, Dime cómo hablas, Santander, Ed. Sal Terrae, 2013. Es un hermoso tratadito de psico-lingüística que
muestra de forma práctica y amena cómo “El lenguaje que aprendimos de nuestras madres nos trae consigo una concepción del mundo y
un manual de conducta que sigilosamente forman nuestra manera de ser y de pensar”. (Contraportada del libro).
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El segundo bloque porcentual va del 9,1% hasta 9,4%. Allí se encuentran estas cuatro
competencias: Practicar el análisis histórico (9,1%), interrogar y dejarse interrogar por las
ciencias humanas (9,2%), practicar el diálogo interreligioso, ecuménico e interconviccional
(9,4%) y discernir los niveles de realidad y lenguaje (9,4%). En estas competencias se
abordan dos categorías: las de menor porcentaje tienen que ver con el cuestionamiento de la
realidad humana, las dos siguientes apuntan a la acción (no solo al cuestionamiento) sobre la
realidad misma. En otras palabras, las dos primeras competencias continúan acentuando lo
reflexivo, las otras dos enfatizan la práctica del lenguaje. Aquí la realidad religiosa toma
ventaja. En síntesis, se puede hacer cautelosamente esta afirmación: a los estudiantes les
interesaría más conocer las habilidades comunicativas necesarias para la interacción con la
realidad religiosa, que cuestionar esa realidad.
El último bloque porcentual abarca las siguientes competencias: explorar y descifrar
diferentes formas de expresión literaria y artística (9,5%), explicitar el sentido de los
símbolos y ritos (9,5%) y decodificar el modo de relación con lo religioso (9,6%). Hay que
fijarse en la intencionalidad a la cual remiten estas competencias a través de sus verbos:
explorar y expresar indican un trato directo con la realidad. Las dos primeras competencias
están en conexión con el lenguaje religioso y sus diversas expresiones (literaria, artística,
simbólica y ritual). Se trataría, entonces, de una competencia sobre cierto tipo de lenguaje
humano que va más allá de lo fáctico o medible. En esta misma lógica, la competencia que
atrae mayoritariamente a los estudiantes es la relación y comprensión directa con las
realidades religiosas.
Una mirada global sobre estas observaciones constata la existencia de una preferencia ante
las competencias que tocan directamente la realidad de los estudiantes: mientras más cercana
se encuentra la competencia a la realidad con la cual ellos se relacionan, les resulta más
atrayente. Pero las competencias que implican racionamiento lógico, filosófico, análisis y
abstracción de esa realidad se tornan menos interesantes.
Actualmente la educación por competencias ha recibido una importante acogida en el marco
operativo de gran parte de la educación latinoamericana. Según este enfoque, el conocimiento
genuino de un estudiante se evidencia en la práctica misma. Ahora bien, el carácter
competitivo que se proyecta sobre las finalidades educativas proviene de una terminología
de la cultura empresarial y de la globalización del mercado que han impregnado el campo
educativo.
¿Cómo evaluar, entonces, las competencias? Desde este enfoque la evaluación se entiende
como un instrumento que juzga al sujeto en la acción; se evalúa el aprendizaje a partir de la
demostración de habilidades aprendidas. Evaluar por competencias en la ERE implicaría
promover una valoración que mire hacia las actitudes y las habilidades que aporta la religión
a los jóvenes para resolver las dificultades que su edad les presenta; o para asumir con gozo
las alternativas que la experiencia aporta ante los desafíos sociales e interpersonales. La
evaluación por competencias supone establecer criterios de evaluación; lo cuales puedan
modificarse con cada estudiante en aras de acercarse a una evaluación personalizada, criterios
que se establecen a manera de estándar y valorativo. Esto exige de parte del docente, conocer
al estudiante y su contexto (como lo plantearía la pedagogía significativa, constructivista y
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crítico-social) e intentar encaminarlo hacia su zona de desarrollo próximo en palabras de
Vigotsky.
El docente de ERE no podrá calificar la relación del estudiante con la religión y sus múltiples
dimensiones, en particular con la cultural y la de las creencias. Sin embargo, podrá
acompañar al estudiante y proponerle un itinerario de acercamiento académico y experiencial
frente al fenómeno religioso en la sociedad. La evaluación debe perder aquí el objetivo
clasificatorio o cuantitativo, para abrirse a la realidad humana, donde cada estudiante tiene
un proceso particular en su relación con lo religioso.
Síntesis interpretativa
Es frecuente en los encuentros con docentes de ERE percibir otra importante inquietud con
respecto a la evaluación: qué evaluar. ¿Se evalúa la experiencia religiosa de los estudiantes?
¿Se evalúa el conocimiento sobre las diferentes religiones? ¿Se evalúa la fe en las
convicciones religiosas que profesa cada estudiante? La pregunta no es trivial, dada la
naturaleza del hecho religioso, que incluye muchas dimensiones. Una de ellas, las creencias,
tiene relación directa con la imagen de Dios (o con lo sagrado) y afecta a toda la persona.
Esta perspectiva de comprensión de la religión es corroborada por la encuesta. En efecto, ella
ha mostrado que la definición de lo que sería una clase ideal de religión, de sus finalidades,
sus temas y sus competencias comprende un abanico de dimensiones que complejizan la
enseñanza de esta asignatura.
Sin embargo, en esta investigación se ha optado por una visión de la religión como un hecho
cultural que debe ser tratado en la escuela como tal. Eso la distingue de la catequesis, en
donde el objetivo apunta directamente a la constitución de una comunidad creyente
conformada por personas que optan con una fe adulta por una vida conforme a una creencia
determinada. La ERE, por el contrario, no tiene ese tipo de aspiración y por tanto su objetivo
no es la fe de los estudiantes sino el conocimiento de las dimensiones con las que la religión
se manifiesta en la cultura y en la sociedad.
Pero es innegable que una visión no dual35 podría aplicarse al conocimiento de cualquier
área, y ello resulta más fuerte en el campo del conocimiento de la religión. Es decir, si es
verdad que no hay conocimiento en que el sujeto esté absolutamente distanciado del objeto,
en el campo de la religión eso se da con más intensidad porque la religión aborda los
problemas últimos de la existencia humana como los valores, el sentido último, la muerte, la
esperanza, entre otros. Como consecuencia, descartada epistemológicamente la “objetividad
pura”, asumir la religión como un hecho cultural no exonera a la educación religiosa escolar
de tener que integrar en su enseñanza, y particularmente en su evaluación, dimensiones que
no tienen que ver estrictamente con lo cognitivo o lo conceptual.
Ahora bien, la encuesta revela que a los jóvenes nos les atrae mucho lo que tenga que ver con
esta última dimensión. Es decir, no ponen en los primeros lugares una clase de religión que
dé importancia al razonamiento, la argumentación y la lógica expositiva. Quizás, como lo ha
mostrado el capítulo dedicado a la espiritualidad, los jóvenes están influenciados por una
35
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religiosidad actual muy marcada por la emotividad, poco amiga del carácter razonable
–que no racional– de la religión. Pero también esa inclinación de los jóvenes se explica por
una exagerada acentuación de lo nocional y memorístico que ha marcado a la catequesis en
Colombia, perspectiva de la que ciertamente ha empezado a salir lentamente.
Desde el punto de vista evaluativo, la cuestión se plantearía así: ¿la evaluación de la ERE
debe sólo limitarse a valorar los logros cognitivo-conceptuales de los estudiantes? ¿Y si
quiere evaluar otros aspectos más propios de la experiencia religiosa, cómo hacerlo de tal
forma que no se caiga en la confusión entre ERE y Catequesis? He aquí algunos elementos
de respuesta que brotan de los datos de la encuesta y de la interpretación que se ha elaborado
aquí. En primer lugar, habría que valorar la dimensión cognitiva de la ERE. Es sabido que
los jóvenes, por la hegemonía del pensamiento positivista y la cultura ambiente, la consideran
una clase de valor secundario con respecto a otras asignaturas.
Una de las vías posibles para ir diluyendo ese imaginario del etéreo es la realización de una
clase de religión que exige a los estudiantes rigor académico, precisión en los ejercicios,
esmero en la presentación de las “tareas”, no solo por su pulcritud externa, sino por su rigor
conceptual. Esta perspectiva está lejos de insinuar que la religión sea algo puramente
racional. Quiere insistir en el hecho siguiente: el abordaje de los temas religiosos no se
improvisa; hay una racionalidad en la experiencia religiosa que supone estudio y esfuerzo.
Es más, la comprensión profunda de muchos aspectos de la religión, como los textos, los
símbolos, el culto, la historia o las creencias, demanda muchos conocimientos que se
distancian enormemente de la opinión.
¿Qué hacer con la resistencia que refleja la encuesta? La respuesta no es simple pero un
aspecto de la misma que vale la pena enfatizar es este: el profesor de Religión no puede
permitirse dejar crecer en sus estudiantes la idea de que en su clase se hace cualquier cosa,
se habla de cualquier cosa y se toma la palabra de cualquier manera. Quizás ese sea uno de
los elementos fundamentales de la comprensión de la religión como hecho cultural: que
puede ser tratada y observada con rigor académico o científico, y que en ese nivel no hay
posibilidad de crecer sin el rigor de la pregunta inteligente y osada, sin el buen método para
abordar los asuntos, sin la formulación clara de los problemas, sin la disposición a dejarse
cuestionar o interrogar, sin la diligencia para leer detenidamente un texto, un corto artículo,
un conjunto de aforismos, o ver con una guía de observación una película.
El profesor de religión, y esto vale desde la primaria hasta el final del bachillerato, tiene que
infundir un talante a su clase. En términos religiosos, y parafraseando a Fernando Vásquez
Rodríguez, esto lo lograría el profesor de ERE si deja entrar a su salón a las tres diosas de la
investigación: consistencia, coherencia y pertinencia”36.
La otra parte de la respuesta es esta. Una clase de religión –aunque nos atreveríamos a
extender esta afirmación, sin temor a equivocarnos, a cualquier ámbito del conocimiento–
puede evaluar su calidad (como enseñanza) pero también como conocimiento, por la actitud
que suscita en los estudiantes. La experiencia dice que no es fácil, pero también enseña –y
conviene no olvidarlo– que tampoco es imposible. ¿Qué? Que donde se ve a los jóvenes
36

Vásquez Rodríguez, Fernando, Pensar por aforismos, Op. Cit., p. 112.

34
trabajar con gozo y entusiasmo, allí hay más posibilidades de que se produzcan aprendizajes
significativos y durables. La distancia que los jóvenes han establecido entre construir la
felicidad y clase de religión quizás sea un llamado urgente de atención a los docentes para
hacer de sus clases una experiencia más gozosa. ¿Cómo? ¿Por qué no pensar en la alegría del
descubrimiento intelectual? El primer aspecto de la respuesta no puede desligarse de este
segundo. Dicho de otra manera, habría que hacer descubrir a los niños y jóvenes el gozo del
esfuerzo intelectual que supone el estudio de la religión.
Finalmente, la encuesta ha mostrado cierta preferencia de los jóvenes por la acción más que
por lo teoría. El análisis de las categorías que derivan de la interpretación de la pregunta 73,
74, 75 y 77 reflejan este interés mayoritariamente empírico. Existe el deseo de una clase de
religión que sea capaz de movilizar y de inspirar gestos nuevos en el comportamiento
estudiantil. No se quiere una clase que muestre una religión que insiste en las reglas, tanto
morales como rituales, sino más bien, una clase que profundice en las estrategias y
fenómenos relacionales. Una clase de ERE que enseñe sobre las relaciones intrapersonales
el cómo comportarse consigo mismo –con el cuerpo–, con los demás, con un mundo lleno de
dolor, de violencia y de sufrimiento.
Por encima de la dimensión cultual y doctrinal de toda religión, los jóvenes quieren más bien
valores encarnados en la persona, lo que se puede traducir como testimonio de quienes los
rodean (¿los docentes?), que les hagan pensar y sentir que es posible vivir de otro modo.
Habría que recordar aquí estas bellas palabras de un teólogo, muy útiles para los docentes
cristianos: “Los evangelios no son libros piadosos para el culto, ni manuales o tratados de
teología. Tampoco son narraciones de las hazañas de un héroe, ni relatos de las obras y
acciones espectaculares de un taumaturgo. Y menos aún libros de definiciones dogmáticas.
Son breves narraciones de la práctica liberadora de Jesús de Nazaret”37. El conocimiento de
lo religioso adquirirá, en este horizonte práxico reclamado por los jóvenes, un sabor
sapiencial, muy distinto a un conjunto de reglas externas que se imponen. Ese conocimiento
‘sabroso’ es capaz de inspirar otros gestos que llenan de gozo y estructuran la personalidad
de los niños y de los jóvenes.
La encuesta y sus resultados reclaman entonces una evaluación configurada por una ERE con
estos rasgos: cercana a la realidad de los jóvenes, incansable en su afán de conocerlos, sabia
articuladora de lo experiencial y lo conceptual, audaz para integrar lo cualitativo en los
procesos de evaluación. Tal evaluación no es la prerrogativa de un solo enfoque pedagógico.
Por eso el docente de ERE está desafiado a articular con esmero en sus procesos evaluativos
los aportes que los diferentes enfoques pedagógicos le pueden ofrecer, en función de las
temáticas, los contextos y las edades de sus estudiantes.
6. PROPUESTAS PEDAGÓGICAS PARA LA EVALUACIÓN EN ERE
Más allá de dar una serie de claves interpretativas, se quiere brindar unas propuestas de
carácter pedagógico que permitan evidenciar la manera como las interpretaciones se pueden
llevar a cabo en la práctica pedagógica. Estas propuestas pedagógicas se trabajaron desde los
diferentes tipos de evaluación que sugiere la interpretación de los datos.
37

Tamayo Acosta, Juan José, Nuevo paradigma teológico, Madrid, Ed. Trotta, 2003, p, 126.

35

Desde la evaluación personalizada
Se resaltan dos escenarios paralelos para realizar una evaluación personalizada. El primer
escenario sugiere un mismo reactivo a evaluar: sea una pregunta o un ejercicio donde no se
busca una única respuesta, sino las habilidades (competencias) que utilizan los estudiantes
para dar respuesta o llevar a cabo el ejercicio. En la evaluación personalizada no importa que
los estudiantes lleguen al establecimiento de un conocimiento o convicción diferente. Esta
evaluación exige el acompañamiento docente como orientador de horizontes de sentido. No
por ello la evaluación personalizada se queda en el relativismo conceptual, porque justamente
las orientaciones del docente serán vitales para forjar el criterio o carácter específico desde
el cual se responde o se elabora el ejercicio.
El segundo escenario sugiere diferentes reactivos a evaluar, diferentes propuestas
metodológicas que se orientan según los gustos o habilidades de los estudiantes con el fin de
llegar a un mismo conocimiento. Este escenario se entiende desde la teorización de Howard
Gardner sobre las inteligencias múltiples38. En esta perspectiva, la evaluación personalizada
solo cambia el ‘cómo’ realiza el estudiante la evaluación, pero no el ‘qué’ conocimiento dará
cuenta con ello.
Aunque estos escenarios están conceptualmente ordenados y estructurados, el docente de
ERE ha de humanizar sus escenarios evaluativos. Lo hará estableciendo incluso un criterio
específico de evaluación que corresponda con la realidad estudiantil. No significa que realice
una evaluación por estudiante, pero sí diferentes niveles de valoración desde la realidad de
cada uno de ellos. En términos gráficos, para no tratar a los estudiantes como una masa
uniforme, ya que su disposición y experiencia con lo religioso ha sido diferente, la evaluación
personalizada invita al docente a considerar el proceso de relación y comprensión de cada
estudiante ante lo religioso. En consecuencia, aunque no espera que todos lleguen a un mismo
objetivo, sí cuenta con un avance en el proceso personal de cada uno. Será precisamente el
avance de cada proceso personal el que determinará la calificación, corrección o valoración
del estudiante.
Desde la evaluación sumativa
Al inicio del ejercicio educativo es siempre recomendable dejar claro los objetivos por
alcanzar; esto genera una disposición estudiantil hacia la meta planteada. La evaluación
sumativa pretende justamente verificar si se alcanzaron los objetivos o no. Es decir, ella busca
recoger y evidenciar el aprendizaje obtenido a lo largo de un proceso educativo. Por ello se
recomienda al docente de ERE establecer cuidadosamente estos objetivos y los criterios
evaluativos. En efecto, dejar claro si el objetivo a evaluar será conceptual, de desarrollo de
habilidades –o ambas– evitará problemas y, dará rumbo y seguridad a la clase.
El estándar y los criterios juegan un papel importante en la evaluación sumativa. Ellos deben
establecerse en conformidad con el proceso educativo que se ha llevado a cabo y no postular
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reactivos (indicaciones) evaluativos con procesos de complejidad mayores a los que se han
gestado. Esto permite evidenciar el nivel de asimilación y abstracción de los conceptos y de
las habilidades aprendidas.
Con esto, no se exalta la simplicidad de los estándares a establecer, que convierten a la
evaluación en el ejercicio más básico del proceso, y con el cual se espera que todos los
estudiantes aprueben. En la evaluación sumativa será sano para el docente de ERE establecer
el justo medio aristotélico en torno a la complejidad de los reactivos que se evalúan.
Desde la evaluación temática
El docente que plantea una evaluación temática privilegia en el aprendizaje de sus estudiantes
los desarrollos conceptuales de los mismos. La evaluación se trabaja teórica o prácticamente
desde las fronteras que delimitan el currículo temático planteado. Se sugiere que el docente
de ERE plantee una evaluación temática en contexto. Es decir, que la ejemplificación,
expresión o asociación teórica se conviertan en la evidencia conceptual del conocimiento del
estudiante.
Desde la evaluación por habilidades
El conocimiento es para ponerlo en práctica, esto implica que detrás de un objetivo educativo
se encuentra un horizonte práctico. Los procesos educativos pretenden permear la existencia
(pensamientos, sentimientos y acciones). En esta lógica la educación pretende forjar, cultivar
o fortalecer habilidades en los estudiantes.
Desde esta perspectiva el docente de ERE tiene un reto delicado: identificar las habilidades
que desea evaluar en sus estudiantes y, aún más, la manera de evaluarlas. Vuelven a aparecer
en el escenario educativo los criterios de evaluación como los horizontes por los cuales se
brinda un juicio de valor. Por ejemplo, si, a partir de un tema de ERE, se plantea que los
estudiantes realicen una obra de teatro, se indica que los criterios evaluativos serán:
creatividad, contenido, proxemia frente al público, oralidad y calidad interpretativa; y se
recurre a la explicación de los mismos criterios (creatividad, vestimenta y organización del
escenario) para que los estudiantes y el docente tengan claridad sobre aquello de lo cual se
les juzga (evalúa).
Desde la Valoración Continua
Elemento del marco de la Enseñanza para la Comprensión (Enfoque pedagógico), como
forma evaluativa está la valoración continua, conocida también como evaluación diagnóstica
continua. Comprende el cuarto elemento del marco conceptual de la Enseñanza para la
Comprensión (EpC), que se encarga de acompañar el proceso de enseñanza-aprendizaje
desde la valoración continua de desempeños en relación con las metas de comprensión
fortalecida gracias a la retroalimentación dada por el docente durante la construcción del
conocimiento en el desarrollo de los desempeños sobre criterios claros.
Los criterios para realizar la valoración continua o evaluación diagnóstica continua
corresponde a los criterios especificados en el momento inicial de su trabajo, que organizan
y dirigen el desarrollo de los desempeños de forma clara y ordenada, puesto que están
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vinculados con las metas de comprensión, y hacen posible una responsabilidad compartida
entre docentes y estudiantes sobre el cómo se avanza hacia desempeños de alto nivel (Stone:
1999).
Disposiciones pedagógicas finales
¿Son estas propuestas evaluativas las únicas que deben ser utilizadas por el docente de ERE?
Evidentemente la respuesta es negativa. No se pretende describir una estrategia perfecta de
evaluación, solamente, el tipo de evaluación que se deriva como interpretación directa de las
respuestas en la encuesta.
Incluso es válido, en la línea interpretativa adoptada por el capítulo, afirmar la interconexión
evaluativa que se puede elaborar desde esta fragmentación teórica. Es decir, ¿Acaso no se
puede fusionar una evaluación temática con una evaluación sumativa? ¿Acaso la evaluación
personalizada no abre la posibilidad a la gestión de cualquier otro tipo de evaluación
individual? ¿Acaso no hacen parte del proceso evaluativo las experiencias auto-co-hétero
evaluativas?
Las herramientas y estrategias evaluativas para el docente de ERE son las mismas que tiene
cualquier docente, con dos grandes énfasis (teórico o práctico) a los cuales puede apuntar
para que sean desarrollados distinta o paralelamente.
No se puede evaluar la ortopraxis y la ortodoxia de los estudiantes en su credo específico, a
menos que la evaluación personalizada lo posibilite. El docente de ERE no puede juzgar las
relaciones religiosas que establece el estudiante, tampoco la calidad de su fe. Mucho menos
desacreditar –en nombre del saber académico– el dios al cual se aferra religiosamente un
estudiante.
El límite evaluativo se encuentra en la imposibilidad de juzgar como buenas, malas,
regulares, sobresaliente y excelentes, las afecciones personales que tiene el estudiante con
respecto a su noción o comprensión de la divinidad.
Puertas abiertas para la investigación de la evaluación en la ERE
Existen propuestas ya sistematizadas que juzgan –desde disciplinas como la psicología–
algunas dimensiones que suelen emerger en la ERE, como la espiritualidad y los sentimientos
religiosos. Hugo Simkin, de la Universidad de Buenos Aires, ha realizado una adaptación y
validación al español de un estudio denominado Escala de Evaluación de Espiritualidad y
Sentimientos Religiosos (ASPIRES) de origen inglés39. En medio de la dificultad para evaluar
en ERE, sobre todo si el docente no tiene claro que no debe juzgar las relaciones del
estudiante con la realidad religiosa, esta propuesta quizás podría ayudar a pensar este aspecto
delicado del estudio de la religión. ¿Podría esto llegar a acontecer si se realizara una
extrapolación teórica entre esta propuesta evaluativa de H. Simkin y la evaluación en la ERE?
Es interesante señalar que la propuesta ASPIRES no establece si en asuntos religiosos una
39
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persona pasa o no pasa, si es correcta o no, si está bien o mal. Más bien pretende, a partir de
una escala, ubicar la espiritualidad y los sentimientos religiosos en un nivel o estándar
previamente establecido con criterios no moralizantes. Esto representaría un avance en la
difícil articulación entre la evaluación cuantitativa y cualitativa en la ERE. ¿Quizás ofrecería
una vía para valorar aspectos religiosos subjetivos o místicos?
Una segunda veta queda abierta a investigaciones ulteriores: la retroalimentación en la
evaluación educativa. De nada sirve la evaluación educativa si frena o paraliza el proceso de
formación con su veredicto, sobre todo si es negativo. Como si la última etapa de un proceso
formativo fuera el ser juzgado por un ente externo para determinar la cantidad de
conocimiento adquirido bajo una escala estandarizada. El fin último de la evaluación
educativa está explícito en su propio nombre: el de educar. Se entenderá así, la necesidad de
que toda evaluación educativa se encuentre efectivamente acompañada de un proceso de
retroalimentación, donde el aprendizaje pueda surgir a partir de la concientización de los
propios errores del estudiante.
CONCLUSIÓN
Este capítulo ha focalizado su atención sobre una tensión entre los deseos y la relevancia
temática, evaluativa y práctica desde la perspectiva estudiantil, y las prácticas, temáticas y
estrategias evaluativas de los docentes de educación religiosa. El lector habrá notado que la
tensión ha sido tratada pero no resuelta. En efecto, ella hace parte de la complejidad del objeto
de estudio de la religión y por ende de la experiencia religiosa. Se espera, entonces, que la
interpretación, lejos de haber dado la idea de presentarse como una solución rápida, despierte
el espíritu reflexivo de los lectores (los docentes de ERE preferencialmente) a fin, de valorar
la adecuada interacción entre currículo, prácticas áulicas, y evaluación de los aprendizajes en
la ERE, para lograr que dicha disciplina sea reivindicada en el currículo, recobre la seriedad
académica que le corresponde y contribuya eficazmente a la formación integral de loss
estudiantes.
El capítulo propone una variedad de perspectivas valorativas y evaluativas aplicables a las
necesidades e intereses expuestos en la triangulación de los resultados de la Encuesta. No
obstante es el educador, quien debe ejercitarse en el arte de la observación, interpretación y
ejecución de clases interesantes que despierten la motivación de los estudiantes. Cuestión
que dinamice de manera justificada una “auto-,co- y/o hetero-evaluación” una evaluación
personalizada, estandarizada, conceptual o práctica con socialización de los criterios
valorativos claros. Si se ha logrado inquietar al lector e invitarlo a la indagación quizás se
haya hecho una contribución importante en materia evaluativa, a fin de fortalecer el estudio
hermenéutico de la práctica educativa desde la evaluación en la ERE y sus implicaciones en
el contexto colombiano.
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